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De Relatie tussen Persoonlijke Factoren, Teamfactoren en Innovatief Gedrag bij HBO-Docenten 
 
Nicolette de Klerk – Jolink  
Samenvatting  
Van hogescholen wordt in de huidige dynamische maatschappij verwacht dat zij bijdragen aan het 
versterken van de kenniseconomie. Dit betekent dat het werk van docenten continu aan verandering 
onderhevig is. Om deze reden is het zowel vanuit management als docenten perspectief van belang om 
aandacht te hebben voor levenslange employability, waarbij docenten over competenties beschikken om 
duurzaam inzetbaar te blijven. Met name het beschikken over innovatief gedrag om te anticiperen op de 
steeds veranderende omgeving is belangrijk.     
     Innovatief gedrag wordt beschreven als gedrag dat tot doel heeft om opzettelijk nieuwe en nuttige 
ideeën, processen, producten of procedures te introduceren binnen de werkomgeving. Zowel het creatieve 
aspect als de implementatie zijn hierin geïncludeerd. Het is echter onduidelijk welke factoren innovatief 
gedrag van docenten beïnvloeden.  Daarom is het doel van dit onderzoek, het verkrijgen van inzicht in de 
relatie tussen persoonlijke factoren en teamfactoren op innovatief gedrag bij hbo-docenten. 
     Er heeft een survey-onderzoek onder docenten (n = 233) van de HZ University of Applied Sciences 
plaatsgevonden, met een respons van 62 %. De data is verzameld via een gestructureerde vragenlijst, 
opgebouwd uit schalen van bestaande gevalideerde meetinstrumenten. De totale vragenlijst is opgebouwd 
uit persoonlijke factoren die zijn opgedeeld in individuele kenmerken en persoonseigenschappen en 
afgenomen met schalen uit de meetinstrumenten: Big Five personality test, Psychological Empowerment 
Instrument, Individueel leren en Leerdoeloriëntatie. Daarnaast zijn de teamfactoren die onder te verdelen 
zijn in teamleren en taakafhankelijkheid bevraagd met de meetinstrumenten Teamleren en 
Taakafhankelijkheid. Tot slot volgde de meting van Innovatief gedrag.  
     De resultaten wijzen uit dat van de individuele kenmerken alleen het opleidingsniveau (wo-master) 
aanzet tot innovatief gedrag. Geen relaties zijn gevonden tussen leeftijd, werkervaring en innovatief 
gedrag, hetgeen betekent dat jongere docenten in deze studie niet innovatiever zijn dan ouderen. Bij de 
persoonseigenschappen persoonlijke empowerment, combineren werken en leren en leerdoeloriëntatie 
bestaat een positieve relatie met innovatief gedrag. Het beschikken over een lage mate van 
conscientieusheid lijkt van belang voor de uitvoer van innovatieve taken. Bij de teamfactoren kennen 
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zowel intensieve taakafhankelijkheid als teamleren een sterke positieve relatie met de mate van innovatief 
gedrag. De multipele regressie analyse toont een model waarin  leerdoeloriëntatie en teamleren de 
voorspellers van innovatief gedrag zijn.  
     De conclusie van dit onderzoek is dat er een relatie bestaat tussen individuele kenmerken, 
(opleidingsniveau) persoonlijke eigenschappen (persoonlijke empowerment, combineren werken en leren, 
leerdoeloriëntatie met gerichtheid op continue verbeteren) ,teamfactoren (teamleren, taakafhankelijkheid) 
en de mate van innovatief gedrag bij hbo-docenten. Hierbij tonen vooral teamleren en in mindere mate, 
leerdoeloriëntatie zich als voorspellers van innovatief gedrag. 
Keywords: innovatief gedrag, hbo-docenten, opleidingsniveau, leeftijd, persoonlijke empowerment, 




Future-Proof Lecturers  
The Relationship between Personal Factors, Team factors and Innovative Behavior among Lecturers 
Nicolette de Klerk – Jolink 
Summary 
In contemporary dynamic society universities of applied sciences (UAS) are expected to contribute to a 
stronger knowledge economy, which implies work of lecturers being in a state of continuous alteration. 
For this reason it is important, both from a management and lecturers perspective, to have awareness of 
lifelong employability, in which lecturers are equipped with competencies that allow them to be 
permanently available. Especially the innovative behavior  to anticipate an ever-changing environment is 
deemed crucial and essential.   
     Innovative behavior is described as behavior aimed at deliberately introducing new and useful ideas, 
processes, products or procedures in the work environment. This includes the creative aspect as well as the 
implementation thereof. However, it is unclear what factors influence innovative behavior of lecturers. 
Therefore, this research aims at gaining insight into the relationship between personal and team factors 
determining innovative behavior with UAS lecturers. 
     A survey carried out among lecturers (n=233) of HZ UAS has yielded a response of 62%. The data 
have been gathered through a scaled questionnaire of existing validated measuring instruments. The 
overall questionnaire covers personal factors divided into individual features and personal characteristics 
and has been conducted using scales from the following measuring instruments: Big Five personality test, 
Psychological Empowerment Instrument, Individual Learning en Orientation on Learning Objectives. In 
addition the team factors, which can be subdivided into team learning and task dependency, have been 
examined using Team Learning and Task Dependency as instruments. The final step has been measuring 
Innovative Behavior itself. 
     Results show that in the case of individual features only the level of education (university degree) 
initiates innovative behavior. No relationships has been found between age, work experience and 
innovative behavior, which means that young lecturers in this study are not anymore innovative than their 
elder peers. However, the characteristics of personal empowerment, combined work and study and 
orientation on learning objectives show a positive relationship with innovative behavior. It appears that a 
low degree of conscientiousness is important to execute innovative tasks. Of the team factors, both 
intensive task dependency and team learning show a strong positive relationship with the extent of 
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innovative behavior. The multiple regression analysis shows a model in which orientation on learning 
objectives and team learning act as predictors of innovative behavior.  
     The conclusion of this research is that there is a relationship between individual features (level of 
education), personal characteristics (personal empowerment, combined work and study, orientation on 
learning objectives with a view to continuous improvement) ,team factors (team learning, task 
dependency) and the extent of innovative behavior with UAS lecturers. In this respect, notably team 
learning and, to a lesser extent, orientation on learning objectives, present themselves as prognosticators of 
innovative behavior.  
Keywords: innovative behavior, UAS lecturers, level of education, age, personal empowerment, combined 




1. Theoretisch kader 
1.1 Inleiding 
De onderwijsraad (2011) duidt het maatschappelijk belang dat het hoger onderwijs heeft ten aanzien van 
het bevorderen van de innovatieve kracht binnen de samenleving. Om aan deze vraag te voldoen heeft het 
onderwijs de taak om actueel en van goede kwaliteit te zijn en daarbij de bereidheid te tonen tot 
vernieuwen en veranderen (Onderwijsraad, 2011). Hierdoor rijst de vraag naar specifieke competenties en 
gedrag van hbo-docenten zodat innoverend vermogen ontstaat.  
     Reeds in 1996 stelde Kessels dat: “Kennis de basis vormt voor gerichte innovatie”. Het vermogen om  
kennis te ontwikkelen, te delen en toe te passen vraagt om een krachtige leeromgeving. In een dergelijke  
leeromgeving is de docent een teamspeler en geen autonome werker (Coonen, 2006). Dit vraagt om “een 
nieuwe professionaliteit” (Ehlen, 2010),  waarbij het vermogen om te participeren in een team, in een 
kennisgemeenschap en in sociale netwerken  voorwaardelijk is voor het doorvoeren van 
onderwijsinnovaties (Ehlen, 2010; Nelissen, 2003). 
     Als effectief middel bij innoveren en de implementatie daarvan benadrukt Timmermans (2012) het 
belang van samen leren in de vorm van teamleren. Teamleren omvat de activiteiten die teams gebruiken 
om leervragen te beantwoorden door informatie te verzamelen, toe te passen en op te slaan. Hierbij wordt 
onderscheid gemaakt tussen productiegerichte en ontwikkel/ innovatiegerichte taken. 
     Om door te groeien naar de reeds genoemde “nieuwe professionaliteit” (Ehlen, 2010) raken docenten 
naast hun uitvoerende taak steeds meer betrokken bij onderwijsinnovaties. Want juist docenten blijken 
belangrijk voor het succes van innovaties waardoor zij de rol van “change agents” krijgen (Schell- Kiehl 
& Gellevij, 2011). Deze rol vraagt om innovatief gedrag, hetgeen Knol (2007) omschrijft als een 
motivationeel en cognitief proces van individuen en teams. Door innovatief gedrag ontstaan 
waarneembare activiteiten die kunnen variëren van nieuwe ideeën tot de toepassing daarvan.  
     Ondanks het onderschreven belang van innovatief gedrag, is het nog onduidelijk welke contextuele 
factoren specifiek het innovatief gedrag van docenten beïnvloeden. Tevens is onduidelijk of het vooral 
persoonlijke- of teamfactoren zijn die de mate van innovatief gedrag beïnvloeden. Het lijkt dat leren en 
vooral teamleren, een belangrijke invloed heeft op innovatief gedrag (Timmermans, 2012). Een studie 
waarin individueel leren en teamleren beiden zijn opgenomen als mogelijk beïnvloedende factor op 
innovatief gedrag is niet bekend. Daarom is het doel van dit onderzoek, het verkrijgen van inzicht in de 
relatie tussen persoonlijke factoren en teamfactoren op innovatief gedrag bij hbo-docenten.  
     In dit hoofdstuk wordt het theoretisch kader beschreven die naar de uiteindelijke vraagstelling leidt. 
Een systematisch opgezette zoekstrategie, waarmee antwoord is gezocht op de onderzoeksvraag vormt het 
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fundament van dit theoretische kader. Informatie uit ruim 40 literatuurbronnen is verkregen. Door 
contextverkenning van de onderzoeksvraag is eerst informatie van algemene aard beschreven over 
onderwijsinnovatie. Vervolgens is vanuit deze algemene benadering ingezoomd op de variabelen uit de 
onderzoeksvraag welke zijn: innovatief gedrag, persoonlijke factoren en teamfactoren.  
1.2 Innovatief gedrag in het hoger beroepsonderwijs  
In de literatuur zijn meerdere definities van het begrip innovatie te vinden. De grote gemene deler is dat de 
beoogde doelen en de manier waarop deze worden behaald op een nieuwe wijze gaan samenhangen, 
waardoor “innovatie meer is dan een incidentele verbetering” (Schell, Mittendorff & Gellevij, 2010). Als 
vervolg hierop definiëren Blank, Haelermans en Hulst (2009, p.7) innovatie als een ”introductie van een 
nieuw proces of product en/of een substantiële verandering van een bestaand proces of product“.  
     Voor het succes van onderwijsinnovaties is het belangrijk om docenten zelf de regie te geven, 
aangezien het top-down invoeren van innovaties veelal misgaat (Vodegel, Smid, & Van den Bosch, 2011). 
Wanneer docenten ervaren dat top-down innovaties geen oplossing bieden voor bestaande problemen 
zullen deze innovaties weerstand oproepen. Ondanks dat verandering vaak gepaard gaat met weerstand, 
staan docenten over het algemeen positief tegenover onderwijsinnovaties (Ehlen, 2010; Schell et al., 
2011). Dit wordt bevestigd door websurvey onderzoek van Schell et al. (2011). Zij  rapporteren dat bijna 
80% van de in totaal 365 bottom-up innovaties door docenten als succesvol worden gewaardeerd. Een 
kritische noot van de auteurs is dat de genoemde bottom-up innovaties vaak niet op zichzelf stonden, 
omdat er tegelijkertijd een top-down aangestuurd proces gaande was.  
     De bottom-up innovaties die door docenten zelf ontwikkeld en ingevoerd worden, zijn onder te 
verdelen in vier niveaus: het instructieniveau, het leerlijnniveau, het curriculumniveau en het externe 
niveau (Schell et al., 2011). Belangrijke inspiratiebronnen bij het ontwikkelen en toepassen van 
onderwijsinnovaties zijn collegiale gesprekken, het lezen van vaktijdschriften en het bezoeken van 
congressen. Minder van belang zijn contacten met beroepsverenigingen, academie-overstijgende 
bijeenkomsten en netwerken met het werkveld of met kenniscentra (Schell et al., 2011).  
     Onderwijs ontwikkelen en uitvoeren dat opleidt tot kenniswerkers die het vermogen hebben om 
gelijktijdig kennis te produceren en over innovatief vermogen te beschikken is een paradigmashift die een 
radicale innovatie noodzakelijk maakt (Ehlen, 2010). In tegenstelling tot een verbetering ofwel 
incrementele innovatie, leidt een radicale innovatie tot een traditiebreuk met de bestaande kaders. 
Voorbeelden van radicale innovaties binnen het hoger onderwijs zijn de invoering van het 
competentiegericht onderwijs en de huidige ontwikkeling van hogeschool naar University of Applied 
Sciences (Van der Bolt, Studulski, Van der Vegt, & Bontje, 2006; Westerlaken, 2013). Juist het 
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doorbreken van bestaande  kaders is moeilijk aangezien dit andere concepten en bijbehorend innovatief 
gedrag van de docent vraagt. Om deze reden onderstreept Snoek (2004) het algemeen belang dat docenten 
over verandercompetenties moeten beschikken waardoor zij veranderingsbekwaam zijn en innovatief 
gedrag vertonen.      
     Gebaseerd op West en Farr (1989) wordt innovatief gedrag beschreven als gedrag dat als doel heeft om 
opzettelijk nieuwe en nuttige ideeën, processen, producten of procedures te introduceren binnen de 
werkomgeving (Janssen, 2004). Zowel het creatieve aspect als de implementatie zijn hierin geïncludeerd 
(Janssen, 2004; De Jong & Den Hartog, 2010; Knol & Van Lingen, 2009). Afgeleid hiervan wordt 
innovatief gedrag gezien als een proces dat bestaat uit verschillende gedragstaken uiteenlopend van idee 
exploratie, idee generatie, idee promotie tot idee implementatie. Deze vier gedragstaken komen overeen 
met de fasen van het innovatieproces.  
     De door Snoek (2004) gevraagde verandercompetenties die aanzetten tot  innovatief gedrag worden 
onderscheiden in de volgende onderdelen: beschikken over kennis en de traditie van het vakgebied, het 
toepassen van reflectievaardigheden met daarbij een onderscheid naar importantie, een nieuwsgierige 
open leerhouding en de durf tot experimenteren inclusief de daarbij behorende rendementsafweging, de 
overtuiging aanhangen dat onderwijs een complex systeem is, waarbij je vertrouwen hebt in je collega’s 
en jezelf en je van jezelf fouten mag maken, jezelf betrokken voelen bij het geheel. In  hoeverre de 
competenties voor innovatief gedrag verschillen tussen incrementele of radicale innovaties en bij top-
down of bottom-up innovaties is onbekend. Wel duidelijk is dat incrementele innovaties, zoals 
bijvoorbeeld het bijstellen van een cursusonderdeel, meestal individueel worden uitgevoerd. Terwijl 
radicale innovaties teamwerk vereisen, waarbij met name kleine teams die goed onderlinge samenwerken 
de beste resultaten boeken (Kanter, 1988). Ook bekend is dat een top-down innovatie met name vraagt om 
het kunnen toepassen van de verandering, terwijl een bottom-up innovatie meer eisen stelt aan innovatief 
gedrag doordat dit eigen initiatief en creativiteit vergt (Bolt et al., 2006). 
1.3 Persoonlijke factoren en innovatief gedrag   
Over individuele competenties van docenten die nodig zijn voor het vertonen van innovatief gedrag is in 
de literatuur relatief weinig bekend. Wel is bekend dat persoonlijke factoren meer invloed hebben op 
innovatief gedrag dan organisatiefactoren (Huiskamp, De Jong, & Den Hoedt, 2008).  
     Op grond van de literatuur zijn de persoonlijke factoren onder te verdelen in individuele kenmerken en 
persoonseigenschappen.  
Met betrekking tot de individuele kenmerken wijst onderzoek van Bouwhuis (2008) een relatie aan tussen 
opleidingsniveau en innovatief gedrag. Bouwhuis verklaart dit door erop te wijzen dat het bezitten van een 
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hogere opleiding meer aanzet tot het continue verbeteren van de eigen competenties waardoor innovatief 
gedrag ontstaat. Voor de individuele kenmerken leeftijd en geslacht is geen significant verschil gevonden 
met innovatief gedrag (Bouwhuis, 2008; De Prins, Segers, De Vos, & Brouwers, 2012), terwijl Huiskamp 
et al. (2008) wel een positieve relatie tussen leeftijd en innovatief gedrag rapporteren.  
Met betrekking tot de persoonseigenschappen die van invloed zijn op innovatief gedrag, wijst de literatuur 
op de volgende eigenschappen: een proactieve houding, zelfvertrouwen, creativiteit, context specifiek 
kunnen handelen, persoonlijk empowerment in tegenstelling tot organisatie empowerment, self-efficacy 
en leerdoeloriëntatie. Al deze eigenschappen zijn positief gerelateerd aan innovatief gedrag (De Jong & 
Den Hartog, 2010; Huiskamp et al., 2008; Knol & Van Lingen, 2009). Daarnaast draagt de vaardigheid  
samenwerken met externe werkcontacten bij aan een innovatieve uitkomst (Van der Bolt et al., 2006).  
     Met name een proactieve houding leidt tot verhoging van innovatief gedrag (Huiskamp et al., 2008). 
Een veelvuldig gebruikte definiëring van proactief gedrag is “gedrag dat tegen de stroom ingaat en ook bij 
tegenstand voortgezet wordt” (Frese & Fay, 2001). Bij persoonlijk empowerment vertoont de werknemer 
daadkracht en neemt deze het initiatief om een verandering te bewerkstelligen. Hierbij is niet de 
werkorganisatie leidend maar de persoonlijke reactie van de werknemer (Huiskamp et al., 2008; Knol & 
Van Lingen, 2009). Ook self-efficacy (Bandura, 1977) is een voorspeller van innovatief gedrag 
(Bouwhuis, 2008; Hsu, Sheng-Tsung & Hsueh-Liang, 2011). Self-efficay is de mate waarin mensen een 
individueel geloof in zichzelf hebben ten aanzien van een uit te voeren taak (Bouwhuis, 2008). Bij 
leerdoeloriëntatie als positief genoemde determinant voor innovatief gedrag is de wil aanwezig om eigen 
competenties te verbeteren. Hierdoor is het mogelijk om vervolgens nieuwe en complexere taken uit te 
voeren. Mensen met een hoge leerdoeloriëntatie geloven in hun eigen kunnen bij het creëren van de 
gevraagde taakeisen. Bandura (1977) legt hierbij een relatie tussen een hoge leerdoelorientatie en self-
efficacy. Leerdoeloriëntatie blijkt een mediërend effect op self-efficacy te hebben (Bouwhuis, 2008). Tot 
slot lijkt de mate van conscientieusheid als persoonseigenschap, uit de Big Five personality test (Barrick 
& Mount, 1991) een voorspellende factor voor innovatief gedrag (Hsu et al., 2011). Meer specifiek  toont 
onderzoek van Spoelstra, Rosmalen, & Sloep (n.d) een relatie aan tussen een lage mate van 
conscientieusheid en de uitvoer van ontwikkelgerichte taken, die om innovatief gedrag vragen.  
1.4 Teamfactoren en innovatief gedrag   
Het belang van samen leren om oude routines op te geven en bestaande opvattingen om te buigen met als 
doel om een radicale innovatie door te voeren wordt binnen het onderwijs onderkend (Meirink, Imants, 
Meijer, & Verloop, 2010). Een moeilijkheid is dat docenten van oudsher veel zelfstandigheid hebben 
hetgeen innovatie in de weg staat (Van der Bolt et al., 2006). Door veranderende inzichten werken 
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docenten tegenwoordig steeds meer in teams, waarbinnen de samenwerking niet meer vrijblijvend is. Dit 
sluit aan bij de huidige beleidskaders die het belang aangeven van gezamenlijkheid en gedeelde 
verantwoordelijkheid onder docenten (Westerlaken, 2013).  
     Een belangrijke pijler voor samenwerking binnen teams lijkt de onderlinge taakafhankelijkheid. Dit 
houdt in dat wanneer docenten bij hun onderwijstaak afhankelijk zijn van elkaar, er een noodzaak tot 
samenwerken is. Little (1990) ontwikkelde een veel gebruikte typologie die de mate waarin docenten 
afhankelijk van elkaar zijn bij het uitvoeren van hun dagelijks werk beschrijft. Deze typologie 
onderscheidt vier gradaties. Als eerste een lage mate van afhankelijkheid; met elkaar verhalen vertellen en 
ervaringen uitwisselen. Ten tweede een minder vrijblijvende afhankelijkheid; materiaal uitwisseling en 
advisering. Ten derde de intensieve afhankelijkheid; het onderling afstemmen van de pedagogisch 
didactische aanpak. Tot slot de hoog intensieve afhankelijkheid; gezamenlijke probleemoplossing en 
samenwerken.  
     Om binnen de teams de samenwerking te verhogen, waardoor innoverend vermogen ontstaat, worden 
kennis- of lerende gemeenschappen voorgesteld (Van der Bolt et al., 2006). Een ‘krachtige leeromgeving’ 
waarbinnen betekenisvol, activerend en samenwerkend wordt geleerd in een klimaat waarin creativiteit tot 
uiting komt, blijkt een belangrijke teamfactor voor het ontstaan van innovatief gedrag (Van der Bolt et al., 
2006; Chini, 2011). Binnen deze leeromgeving is de doelmatigheidsbeleving van docenten belangrijk voor 
het tot stand komen van innovaties, aangezien afwegingen door docenten over het nut van een 
vernieuwing van invloed zijn op het uiteindelijke resultaat (Van der Bolt et al., 2006; Ehlen, 2010).      
     Gezien de bewezen effectiviteit van teamleren op de implementatie van innovaties lijkt teamleren een 
kansrijke teamfactor, die aanzet tot samenwerken en innovatief gedrag (Timmermans, 2012). Teamleren 
kent een variatie aan definities, afhankelijk van het gebruikte  paradigma en perspectief. Aanvankelijk 
komt teamleren voort uit het samenwerkend leren en wordt momenteel zowel binnen het onderwijs als 
andere organisaties gebruikt (Edmondson, Dillon, & Roloff, 2007). Teamleren wordt geduid als productie 
en ontwikkelingsgerichte leeractiviteiten die teamleden ondernemen om informatie te verzamelen, te 
verwerken en op te slaan (Edmondson, Bohmer, & Pisano, 2001; Offenbeek, 2001). Hierdoor ontstaan 
gedeelde mentale modellen op basis waarvan het team zich ontwikkelt (Huber, 1991).  Kasl, Marsick en 
Dechant (1997) onderscheiden teamleren in drie stadia, respectievelijk  het gefragmenteerde, delende en 
synergetisch leren. Waarbij de teamleden in het laatste stadium tot een gemeenschappelijk denkkader 
komen. Daarnaast wordt teamleren gedefinieerd als het proces van sociale interactie tussen teamleden om 
gedeelde modellen in teams te creëren (Van den Bossche, 2006). Edmondson et al. (2007) definiëren 
teamleren als een continu proces van teamleeractiviteiten, met als doel het verwerken van informatie. 
Timmermans, Van Lingen, Van Petegem, Van Rompaey, & Denekens (2012) definiëren teamleren als die 
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activiteiten tussen teamleden, waardoor informatie die nodig is voor het uitvoeren van productieve en 
innovatieve taken wordt verzameld, toegepast en opgeslagen. 
     Door de definitie van teamleren te vertalen naar concrete activiteiten voor teamleden, kent teamleren 
een uitwerking naar formeel en informeel leren. Formeel leren is sterk aanbodgericht en informeel leren is 
een meer toevallige collegiale interactie wanneer een docent een leervraag heeft. Een combinatie van 
beide leervormen blijkt effectief (Runhaar, Sanders, & Sleegers, nd). 
     Onderzoek naar teamleren van docententeams laat zien dat teamleren een positieve uitwerking heeft op 
onderwijsontwikkeling en onderwijskwaliteit binnen het hoger beroepsonderwijs (Hoogveld, Paas, & 
Jochems, 2003; Stalmeijer, Gijselaers, Wolfhagen, Harendza, & Scherpbier, 2007). Ook Donderwinkel 
(2010) toont een positieve relatie tussen teamleren en de mate waarin implementaties van  innovatie door 
hbo-docenten effectief zijn. Meer specifiek geeft het onderzoek van Timmermans (2012) inzicht in het 
effect van teamleren op de mate van implementatie van verschillende soorten innovatie. Hierbij is een 
positieve relatie gevonden tussen productiegerichte teamleeractiviteiten en incrementele innovaties. 
Eveneens bestaat een positieve relatie tussen ontwikkelgerichte teamleeractiviteiten en radicale innovaties.  
     Op persoonlijk niveau blijkt dat individueel leren bijdraagt aan teamleren (Lim, Loasirihongthong, & 
Chan, 2006). Individueel leren omvat hierbij competenties als gerichtheid op continue verbetering van het 
werk, motivatie om werk-relevante vaardigheden te leren en de bereidheid om zichzelf te verbeteren. 
Daarnaast kent teamleren een positieve relatie met leren op organisatie niveau, waardoor teamkennis en 
ervaring de organisatie ten goede komen (Lim et al., 2006). Een praktische implicatie hiervan lijkt dat de 
organisatie leert van teams en niet van individuen en dat het teamleren afhangt van individueel leren.  
     Runhaar (2008) stelt na onderzoek onder 456 leraren vast, dat teamleren toeneemt wanneer op 
teamniveau een wederzijdse taak- en doelinterdependentie aanwezig is tussen collega-docenten. Tevens 
toont dit onderzoek aan dat de mate waarin een gemeenschappelijke taak- en doelinterdependentie bestaat, 
een voorspeller is voor innovatief gedrag. Reden hiervoor lijkt dat het bestaan van een 
gemeenschappelijke taak- en doelinterdependentie leidt tot een sterke onderlinge afhankelijkheid. 
Hierdoor ontstaat frequente interactie waardoor kennisdeling plaatsvindt. 
     Timmermans et al. (2012) tonen aan dat de compositie van persoonlijke factoren in een team leiden tot 
een geringe toename van teamleren. Significante persoonskenmerken waren daarbij het hebben van een 
bachelor opleidingsniveau , vrouwelijke geslacht, empowerment en de individuele wil tot combineren van 
werken en leren. Dit sluit aan bij eerder onderzoek van Ellis, Hollenbeck, Ilgen, Porter, West en Moon 




1.5 Implicaties voor het onderzoek  
In de vorige paragrafen is op basis van de beschikbare literatuur beschreven wat de relaties zijn tussen 
persoonlijke factoren, teamfactoren en innovatief gedrag. Daarbij is zoveel als mogelijk aangesloten bij 
bronnen die wetenschappelijk onderzoek rapporteren. Voor de selectie van de variabelen is uitsluitend 
gekozen voor gepubliceerde bronnen die empirisch onderzoek presenteren. Uitzondering hierop is het 
onderzoek van Spoelstra et al. (n.d). De geïncludeerde bronnen zijn niet ouder dan tien jaar, maar 
sommige bronnen stammen uit een verder verleden en vormen hierop een bewuste uitzondering. Zo is het 
instrument van Little (1990) toegevoegd om in dit onderzoek te kunnen inventariseren in welke mate 
docenten van elkaar afhankelijk zijn bij hun onderwijstaak. De geïncludeerde bronnen zijn gerangschikt 
rondom de variabelen en in tabel 1 weergegeven. 
Tabel 1 
Geïncludeerde literatuurbronnen bij variabelen 
Persoonlijke factoren Barrick en Mount (1991) 
Bouwhuis (2008) 
Ellis et al. (2003) 
Hsu et al. (2011) 
Huiskamp et al. (2008) 
Knol enVan Linge (2009) 
Lim et al. (2006). 
Spoelstra et al. (n.d.) 
Timmermans (2012) 
Van de Walle (1997) 
Teamfactoren Edmondson et al. (2007) 
Ellis et al. (2003) 
Hoogveld et al. (2003) 
Little (1990) 
Runhaar (2008) 
Schell et al. (2011) 
Stalmeijer et al. (2007) 
Timmermans (2012) 
Innovatief gedrag Van der Bolt et al. (2006). 
Knol en Van Linge (2009). 












Op grond van de literatuur is een onderzoeksmodel samengesteld dat in figuur 1 is weergegeven. 


















De implicaties voor verder onderzoek  in ogenschouw nemend luidt de centrale vraag van dit onderzoek:  
“In welke mate is er een relatie tussen persoonlijke factoren, teamfactoren en innovatief gedrag bij hbo-
docenten? ” 
 
De hieruit voortvloeiende deelvragen zijn: 
1. Wat is de relatie tussen de individuele kenmerken geslacht, leeftijd, opleiding, werkervaring en 
innovatief gedrag bij hbo-docenten? 
2. Wat is de relatie tussen de persoonseigenschappen conscientieusheid, persoonlijke empowerment, 
combineren werken en leren, leerdoeloriëntatie en innovatief gedrag bij hbo-docenten? 

















































Dit hoofdstuk begint met de beschrijving van het design en de onderzoeksgroep, gevolgd door de 
gebruikte vragenlijst met daarbij de verantwoording voor de keuze hiervan. De procedure bij dit 
onderzoek beschrijft in chronologische volgorde de gebruikte werkwijze. Tot slot volgt de wijze van het 
analyseren van de gegevens.  
2.1 Design 
Er is gekozen voor een kwantitatief survey-onderzoek. Het doel hierbij is om ten eerste kenmerken van 
persoonlijke- en teamfactoren en innovatief  gedrag te beschrijven waarna de onderlinge relaties tussen 
deze groepen kenmerken worden geëxploreerd. 
2.2 Onderzoeksgroep 
De onderzoeksgroep omvat docenten die in dienst zijn van de HZ University of Applied Sciences (HZ) te 
Vlissingen. De HZ kent 24 verschillende bacheloropleidingen en twee generalistische vakgroepen de 
zogeheten “professional core” met elk een eigen docententeam. De grootte van de teams varieert tussen de 
5 en 25 docenten. Het totale docentenbestand van de HZ is 233. Gezien de algemene aard van de 
vraagstelling en de omvang van de HZ docentenpopulatie zijn alle docenten in het onderzoek 
geïncludeerd. De grootte van de populatie voldoet hierdoor aan de indicatie die Van Buuren, Hummel, 
Berkhout en Slootmaker (2003) geven bij survey-onderzoek. Deze ligt bij individuele deelnemers op 
regionaal niveau tussen de 200 – 500, waardoor het mogelijk is de onderzoeksresultaten te generaliseren 




Met een gestructureerde vragenlijst, opgebouwd uit schalen bestaande uit zes gevalideerde 
meetinstrumenten is antwoord gezocht op de deelvragen. Het betreft de volgende meetinstrumenten: Big 
Five personality test (Barrick & Mount, 1991), Psychological Empowerment Instrument (Knol & Van 
Linge, 2009),  Individueel leren ( Lim et al., 2006), Leerdoeloriëntatie (Bouwhuis, 2008), Teamleren 
(Timmermans, 2011), het item Taakafhankelijkheid ( Little, 1990) en het meetinstrument Innovatief 
gedrag (Knol & Van Linge, 2009). De meetinstrumenten zijn alle, behalve de lijst van individueel leren, 
eerder in een vergelijkbare setting gebruikt.  
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Tabel 2 geeft een overzicht van de totale vragenlijst met de daarbij behorende schalen inclusief de 
corresponderende vraagnummers van de items in de vragenlijst, de betrouwbaarheid in de vorm van 
Cronbach’s alpha en referenties naar de publicaties waaraan de items en schalen zijn ontleend. De 
volledige vragenlijst is in bijlage 1 opgenomen.  
     De gehanteerde vragenlijst bevat vragen over persoonlijke factoren, teamfactoren en innovatief gedrag. 
De persoonlijke factoren zijn opgedeeld in individuele kenmerken (6 items) en persoonseigenschappen (4 
schalen, 38 items) (zie tabel 2). De individuele kenmerken zijn geslacht, leeftijd, opleidingsniveau en 
werkervaring. Als persoonseigenschappen zijn de mate van conscientieusheid, persoonlijk empowerment, 
combineren werken en leren en leerdoeloriëntatie met gerichtheid op continue verbetering bevraagd. De 
teamfactoren zijn opgedeeld in teamleren (5 schalen, 26 items) en taakafhankelijkheid (1 item) en tot slot 
volgt innovatief gedrag (4 schalen, 16 items) (zie tabel 2). Bij teamfactoren is de waargenomen 
prevalentie van teamleeractiviteiten gemeten. Bij taakafhankelijkheid is de gepercipieerde mate van 
taakafhankelijkheid met 1 item bevraagd. Tenslotte is voor het meten van innovatief gedrag het instrument 
van Knol en Van Linge (2008) gebruikt waarbij innovatief gedrag betrekking heeft op in vier aspecten, te 
weten de mate van probleemherkenning, genereren van ideeën, mobilisatie van steun en realisatie van 
ideeën.  
 
Tabel 2  
Compositie van de totale vragenlijst 
















- werkervaring  
1 t/m 6 
 Timmermans 
(2012) 




personality test   
Likert  1-5 
- conscientieusheid  
 















- persoonlijke empowerment   
o betekenis  
o competentie  
o zelfbeschikking  

















Individueel leren Likert 1-5 
- combineren werken en leren  






     
Leerdoeloriëntatie Likert 1-5 
- gerichtheid op continue  
verbetering   
40 t/m 44 
α .85 Bouwhuis 
(2008) 
 
      








o informatie toepassen  
o opslaan en hergebruik 
productie-gerichte 
informatie  





45 t/m 70 
α .87  








(Little, 1990) Likert 1-4 
- Inventarisatie van de mate van 
taakafhankelijkheid 71 
 Little (1990) 
      
Innovatief gedrag Innovatief gedrag Likert 1-5 
 
- probleemherkenning  
- genereren van ideeën  
- mobilisatie van steun  

















     Een voorbeeld van een item die in de vragenlijst (bijlage 1) staat over de persoonseigenschap 
conscientieusheid is: “ Ik ben een productief mens die een klus altijd voor elkaar krijgt”. De respondent is 
gevraagd om op een vijfpuntsschaal te antwoorden, waarbij 1 staat voor van helemaal oneens en 5 voor 
helemaal eens. Bij de items over ‘teamleren’ is een vijfpuntsschaal van 1 is nooit tot 5 is altijd gebruikt. 
Een voorbeeldvraag hierbij is: “In mijn team overwegen we of er betere mogelijkheden zijn om het werk 
aan te pakken”. Een voorbeeld vraag over innovatief gedag is: “Ideeën voor vernieuwingen weten te 
vertalen in werkbare toepassingen”. Hierbij wordt op een vijfpuntsschaal van 1 is nooit tot 5 is altijd 
geantwoord. De mate van taakafhankelijk is bevraagd met één item met een vier antwoordmogelijkheden  
welke varieerde van een lage mate van afhankelijkheid; elkaar verhalen vertellen en ervaringen 
uitwisselen tot een hoog intensieve vorm van afhankelijkheid; gezamenlijk oplossen van problemen, 
gezamenlijk werken. 
2.4 Procedure 
Goedkeuring voor het onderzoek is door de voorzitter van het college van bestuur van de HZ verleend. In 
samenwerking met de dienst personeel en organisatie (P&O) en de dienst onderwijs en kwaliteit is de 
vragenlijst online via de HBO-spiegel aangeboden. Voordat de afname van de vragenlijst plaatsvond, is de 
hanteerbaarheid van de digitale vragenlijst getest. Hierbij zijn twee collega’s, die geen deel uitmaakten 
van de onderzoekspopulatie bevraagd over de: lay-out, de duidelijkheid van de inleiding, instructie, 
vraagstelling en de benodigde invultijd. Om meer eenduidigheid in de antwoordschalen te verkrijgen zijn 
de Likertschalen van de items over persoonlijk empowerment en innovatief gedrag aangepast van de 
oorspronkelijke zevenpuntsschaal naar een vijfpuntsschaal. De tekst van de inleiding en instructie evenals 
de vragenlijst zijn in  bijlage 1 opgenomen.  
     De afname van de digitale vragenlijst onder alle HZ docenten (n = 233) vond op één moment plaats. 
Docenten kregen twee weken de tijd om te antwoorden. Een respons van minimaal 50% werd beoogd. 
Voordat na twee weken een digitaal motiverende follow-up reminder via de HBO-spiegel werd verstuurd, 
zijn eerst de opleidingscoördinatoren benaderd om hun collega’s te motiveren de vragenlijst alsnog in te 
vullen. Ondanks deze aanmoediging bleef de respons 34 %. De tweede meer persoonlijke reminder met 
foto van de onderzoeker die via de mail werd verstuurd was succesvol en leverde een uiteindelijke respons 
van 62% op. Redenen van non-respons zijn ongeveer tien keer spontaan verstuurd. Met name werkdruk (n 
= 6) bleek een aanleiding om de vragenlijst niet te beantwoorden. Dit sluit mogelijk aan bij bevindingen 
van Chini (2011), dat werkdruk het innovatievermogen in de weg staat. Andere redenen van non-respons 
zijn detachering in het buitenland (n = 2 ) en het niet beheersen van de Nederlandse taal (n = 2).  
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     Het onderzoek kent geen belemmerende ethische vragen. Een gestelde voorwaarde is, dat respectvol en 
zorgvuldig wordt omgegaan met participanten en de deelname vrijwillig is. De privacy is bewaakt door de 
anonimiteit in de rapportage te waarborgen.  
2.5 Analyse 
Het statistische softwarepakket SPSS (Statistical Package for the Social Sciences) versie 20.0 is gebruikt 
voor de analyse van de data. 
     Als eerste stap is de kwaliteit van de gegevens  gecontroleerd door frequentietabellen te bekijken op 
codeerfouten, spreiding en verdeling. Op basis hiervan zijn negen cases met een meer dan 5%  
ontbrekende waarden niet geïncludeerd. Bij vier variabelen te weten: individueel leren, leerdoeloriëntatie, 
teamleren en innovatief gedrag zijn ontbrekende waarden (n =  4) vervangen door de gemiddelde score. 
Uiteindelijk bleven er 136 cases over voor analyse. 
     De tweede stap betrof de schaalconstructie. Omdat gebruik is gemaakt van bestaande schalen die elders 
al waren beproefd en waarvan de validiteit en betrouwbaarheid voldoende bleek te zijn, kon worden 
volstaan met het bepalen van de interne consistentie van de schalen met de homogeniteitsindex 
Cronbach’s alpha. Algemeen geldt dat een schaal met een Cronbach’s alpha van boven de 0.6 als 
betrouwbaar wordt beschouwd omdat de items in voldoende mate met elkaar samenhangen (Baarda, De 
Goede, & Dijkum, 2011). Daarbij moeten de inter-itemcorrelaties positief zijn en boven de 0.20 liggen 
(Van Buuren, Hummel, Berkhout, & Slootmaker, 2003). Vervolgens zijn met behulp van de procedure 
‘compute’ samengestelde variabelen op somschaalniveau aangemaakt. Vanwege een negatieve 
formulering van vier items bij de variabele conscientieusheid vond hercodering door omkering van de 
antwoordschaal plaats. Om schaalscores onderling te kunnen vergelijken vond standaardisatie naar Z 
scores tussen 0 en 1 plaats. Bij standaardisatie wordt het gemiddelde afgetrokken en gedeeld door de 
standaardafwijking (Field, 2005).   
     Stap drie betrof  het toetsen van de scores van de geconstrueerde variabelen op scheefheid en 
gewelfdheid. Vanwege een links scheve normaalverdeling van de variabele “werkervaring in het huidige 
team” (M = 7.2; mediaan 5; skewness 1.25) is deze in vier teamleeftijdsklassen onderverdeeld. Vervolgens 
is van iedere  teamleeftijdsklassen een dichotome variabele gemaakt. Hierdoor ontstond de mogelijkheid 
om iedere leeftijdsklasse apart af te zetten tegenover de andere teamleeftijdsklassen. Om deze reden is ook 
van de variabele taakafhankelijkheid voor iedere antwoordcategorie een dichotome variabele gemaakt. 
Ook de antwoordcategorieën van de variabele ‘opleidingsniveau’ zijn opgesplitst in aparte dichotome 
variabelen. Op basis van de Kolmogorov-Smirnov test werd de verdeling voor de variabelen bij de 
persoonseigenschappen (conscientieusheid, persoonlijk empowerment, combineren werken en leren en 
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leerdoeloriëntatie) en de teamfactoren (teamleren en taakafhankelijkheid) als normaal beschouwd D(136)= 
0.10, p < 0.001.      
     De vierde stap betrof de univariate analyses. Afhankelijk van het meetniveau van de variabele zijn 
centrum- en spreidingsmaten berekend. In de meetresultaten zijn de centrum- en spreidingsmaten van de 
totale schalen en de onderliggende subschalen weergegeven.  
     Bij stap vijf zijn relaties tussen de variabelen onderzocht, waarbij gebruik is gemaakt van de 
Independent samples T-test, de One-Way ANOVA met post-hoc-toetsen of Pearsons’ product-
correlatiecoëfficiënt. In de analyses van relaties zijn naast de totaalschalen ook de scores van de 
subschalen weergegeven. Hierdoor wordt nagegaan of niet één van de subschalen verantwoordelijk is voor 
de getoonde relaties met de totaalschalen.  
     Tot slot bestond stap zes uit multipele regressie analyse, waarbij werd nagegaan welke persoonlijke 
factoren en teamfactoren fungeren als voorspellers voor innovatief gedrag (= afhankelijke variabele). 
Hierbij betrof het enkel de inclusie van factoren met een significante uitkomst in stap vijf. 
Bij alle toetsen is een significantieniveau van 5% (p < .05) gehanteerd. 
 
3. Resultaten 
Dit hoofdstuk omvat 5 paragrafen. In de eerste paragraaf wordt een beschrijving van de onderzoeksgroep 
gegeven. De tweede paragraaf geeft de gemiddelde scores op de schalen met de bijbehorende Cronbach’s 
alpha’s weer. De derde paragraaf beschrijft de relatie tussen de individuele kenmerken en innovatief 
gedrag. In de vierde paragraaf komen de uitkomsten van de relaties tussen persoonseigenschappen, 
teamfactoren en  innovatief gedrag aan de orde en tot slot omvat de vijfde paragraaf de resultaten van de 
persoonlijke factoren en teamfactoren die innovatief gedrag beïnvloeden.  
3.1 Beschrijving onderzoeksgroep 
De onderzoeksgroep (n = 136) bestaat uit 83 mannen (61%) en 53 vrouwen (39%). De gemiddelde leeftijd 
van de respondenten is 47 jaar met een minimum van 23 en een maximum van 64 jaar en SD = 10.15. Een 
grote groep (50%) beschikt over een wetenschappelijke master (wo-master) terwijl de kleinste groep (3%) 
als opleidingsniveau een wetenschappelijke bachelor (wo-bachelor) heeft, zie hiervoor tabel 3. De 
respondenten hebben gemiddeld 13,2 jaar ervaring als docent, waarvan gemiddeld 7,2 jaar in het huidige 
opleidingsteam. In tabel 3 zijn de percentages te zien van de mate waarin docenten afhankelijk van elkaar 
zijn bij hun onderwijstaak. De verwachting is dat taakafhankelijkheid de samenwerking aan innovatie 
bevordert en om die reden voorwaardelijk is voor het ontwikkelen en tonen van innovatief gedrag. De 
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intensieve vorm van onderlinge taakafhankelijkheid binnen een opleidingsteam scoort met 42%, terwijl 
een hoog intensieve vorm van taakafhankelijkheid maar door 7% van de ondervraagden wordt 
waargenomen.   
 
Tabel 3 
Percentages  Opleidingsniveau en Taakafhankelijkheid  
Variabelen 
 
(n =136) %  
 
Opleidinga   hbo-Bachelor   26 
wo-Bachelor    3 
hbo-master    16 
wo-Master    50 
PHD    5 
Lage mate taakafhankelijkheida   13 
Minder vrijblijvende vorm taakafhankelijkheida   38 
Intensieve vorm taakafhankelijkheida   42 
Hoog intensieve vorm taakafhankelijkheida  7 
Noot. n= aantal docenten, a= dichotome variabele (1 = ja)   
3.2 Gemiddelde scores op de schalen 
Voordat verdere analyses zijn uitgevoerd, is per schaal de Cronbach’s alpha bepaald. De laatste kolom van 
tabel 4 toont de resultaten die erop wijze dat alle  boven de .78 zijn, hetgeen ruim voldoende is (Van 
Buuren et al., 2003).     
     In tabel 4 worden de gemiddelden, standaarddeviaties en minimum en maximum scores op de schalen 
en subschalen van persoonlijke factoren, teamfactoren en innovatief gedrag beschreven. Bij de  
persoonseigenschappen kent de schaal conscientieusheid de hoogste gemiddelde score  met M = .76, SD = 
.10. Persoonlijk empowerment kent het laagste gemiddelde M = .68, SD = .10. Teamleren als totaalschaal 
kent een gemiddelde van M = .56, SD = .13, terwijl de onderliggende subschalen variëren tussen M = .68, 
SD = .17  bij opslaan/hergebruik productiegerichte kennis tot M = .47, SD = .15 verzamelen 






Gemiddelde scores, Standaarddeviaties en Minimum en Maximum Scores op de Schalen Persoonseigenschappen, 




SD Minimum score Maximum score Cronbach’s alpha 
Schalen persoonseigenschappen      
Conscientieusheid 
Persoonlijk empowerment 
Combineren werken leren 
Leerdoeloriëntatie  
.76 .10 .50 .98 .78 
.68 .10 .35 .96 .80 
.72 .11 .36 1.00 .78 
.71 .13 .30 1.00 .78 
Teamleren totaal schaal .56 .13 .23 .98 .87 
Subschalen teamleren      
Verzamelen productiegerichte kennis 






.47 .15 .06 .59 .91 
.57 .15 .25 1.00 .91 
.56 .16 .28 1.00 .90 
.68 .17 .06 1.00 .92 
.52 .14 .19 .94 .90 
Innovatief gedrag totaal schaal .49 .12 .22 .84 .82 
Subschalen innovatief gedrag:      
Probleemherkenning 
Genereren van ideeën 
Mobilisatie van steun 
Realisatie ideeën 
.55 .14 .25 1.00 .89 
.51 .15 .19 1.00 .87 
.41 .15 .06 .81 .89 
.49 .16 .19 1.00 .87 
Noot. n = aantal docenten, M= Mean; SD= standaard deviatie 
 
3.3 Relatie tussen de individuele kenmerken en innovatief gedrag  
 
In  tabel 5 is te zien dat dat de variabele geslacht geen significante relatie toont met innovatief gedrag  
(p = > 0.05). Bij de variabele opleidingsniveau kent het opleidingsniveau wo-master een significante 
relatie met innovatief gedrag (t(134) = -2.156, p = .033). De variabelen hbo-bachelor M = .45, t(134) = 
2.905, p = .005) en wo-bachelor M = .37, t(134) = 2.085, p = .039) tonen met een lage gemiddelde score 











Geslacht mannelijk  
 
.48 .51 
Opleiding  hbo-bachelor  .45 .01 
wo-bachelor  .37 .04 
hbo-master  .51 .51 
wo-master  .51 .03 
PHD  .51 .61 
Noot. n = aantal docenten, M = Mean, = p-waarde indepent sample-t-toets (two tailed) 
Voor de individuele kenmerken leeftijd en werkervaring in het huidige team zijn Pearson 
correlatiecoëfficienten berekend en beide kenmerken laten geen significante relatie met innovatief gedrag 
zien (p = > 0.05). 
 
3.4 Relatie tussen persoonseigenschappen, teamfactoren en  innovatief gedrag 
 
Allereerst worden de uitkomsten van de indepent sample-t-toets op de dichotome teamfactor variabele 
taakafhankelijkheid in tabel 6 beschreven, waarna de uitkomsten van Pearsons correlatie analyse volgen 
voor de persoonseigenschappen conscientieusheid, persoonlijk empowerment en combineren werken leren 
en voor de teamfactor teamleren.  
     Tabel 6 toont dat de variabele taakafhankelijkheid bij de antwoordcategorie hoog intensieve vorm van 
taakafhankelijkheid de hoogste gemiddelde score kent op innovatief gedrag M = .59 met een significante 
relatie t(134) = -2.774, p =.006. Omgekeerd scoort het item lage mate van taakafhankelijkheid de laagste 













Lage mate taakafhankelijkheid 
 
.42 .01 
Minder vrijblijvende vorm taakafhankelijkheid 
  
.48 .62 
Intensieve vorm taakafhankelijkheid  
 
.50 .45 
Hoog intensieve vorm taakafhankelijkheid 
 
.59 .01 
Noot. n = aantal docenten, M = Mean, = p-waarde indepent sample-t-toets (two tailed) 
     Tabel 7 toont de Pearsons correlatiecoëfficiënten van de persoonseigenschappen en de teamfactor 
teamleren op innovatief gedrag. Bij alle persoonseigenschappen, behalve conscientieusheid, bestaat een 
significante relatie met innovatief gedrag. De sterkste relatie betreft leerdoeloriëntatie r = .284, p = < .001, 
daarop volgend combineren werken leren r = 244, p = < .004 en persoonlijk empowerment r = 240, p = < 
.005. Het sterkste verband wordt gevonden bij de teamfactor teamleren r = .521, p = < .000. Alle 
subschalen van teamleren zijn significant gerelateerd aan innovatief gedrag, waarbij verzamelen 
productiegerichte en toepassen kennis de hoogste correlatie coëfficiënt heeft r = .473, p = < .000.  





Pearson product-moment Correlation Coefficient en op de diagonaal de Cronbach’s α, van de Persoonseigenschappen, Teamleren en Innovatief Gedrag 
variabelen 
 
n = 136 1.  2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9.  10. 11. 12. 13 14. 15.  
1.Innovatief gedrag totaal .82               
2.Probleemherkenning .61a .89              
3.Genereren van ideeën .74a .56** .87             
4. Mobilisatie van steun .65a .41** .50** .89            
5.Realisatie ideeën .74a .47** .64** .60** .87           
6.Conscientieusheid .17 .08 .09 .04 .31** .78          
7.Persoonlijk empowerment .24** .17 .20* .19* .28** .24** .80         
8.Combineren werken leren .24** .05 .18* .25** .29** .23** .24** .78        
9.Leerdoeloriëntatie .28** .10 .16 .29** .35** .26** .42** .46** .78       
10.Teamleren totaal .52** .42** .48** .35** .43** .17* .29** .29** .20* .87      
11.Verzamelen productiegerichte kennis .47** .39** .39** .35** .39** .13 .28** .23** .13 .72a .91     
12.Verzamelen ontwikkelgerichte kennis .46** .39** .47** .25** .37** .18* .22* .18* .16 .70a .64** .91    
13.Toepassen kennis .47** .38** .44** .32** .38** .11 .31** .22** .18* .80a .57** .68** .90    
14.Opslaan/hergebruik productiegerichte kennis .31** .23** .25** .24** .28** .10 .10 .27** .13 .67a .53** .43** .58** .92  
15.Opslaan/hergebruik ontwikkelgerichte kennis .41** .32** .37** .28** .34** .22* .25** .35** .24** .75a .61** .50** .67** .63** .90 




3.5 Invloed van persoonlijke factoren en teamfactoren op innovatief gedrag  
Om een causaal verband te achterhalen tussen persoonlijke factoren en teamfactoren op innovatief gedrag 
is multipele lineaire regressie analyse toegepast. In de multipele regressie zijn teamleren en innovatief 
gedrag als totaalschalen opgenomen. Deze keuze is verantwoord, door de in tabel 7 getoonde Corrected 
Item-Total correlation van de subschalen teamleren en innovatief gedrag, welke waarden tonen die boven 
de .30 liggen (Field, 2005). Daarnaast tonen de Corrected Item-Total correlaties dat geen van de 
subschalen verantwoordelijk is voor de gevonden correlaties tussen de totaalschalen. Eveneens zijn de 
voorwaarden voor de multipele regressieanalyses gecontroleerd. Dit betekent dat alle variabelen een 
interval- ratioschaal kennen, of dat van de variabelen dummies zijn gemaakt. Bij de residuenanalyse blijkt 
van een normale verdeling sprake bij een homoscedastisch en  lineair model. Tot slot toont de 
multicollineariteitsanalyses dat de Variance inflation factors (VIF) varieert tussen 1.1 en 2.2, waardoor 
multicollinariteit is uitgesloten.  
     Bij de uitvoering van de stapsgewijze multipele regressie zijn achtereenvolgend de variabelen 
ingevoerd die een significante relatie toonden met innovatief gedrag: hbo bachelor, wo bachelor en  
wo master opleidingsniveau, conscientieusheid, persoonlijk empowerment, combineren werken en leren, 
leerdoeloriëntatie, teamleren, lage mate taakafhankelijkheid en hoog intensieve vorm taakafhankelijkheid. 
Dit leidde tot een significant eindmodel, waarin de teamfactor teamleren en de persoonlijke factor 
leerdoeloriëntatie met gerichtheid op continue verbeteren, voor 31% de variantie op innovatief gedrag 
verklaren (zie tabel 8).  
 
Tabel 8 
Resultaten van Stapsgewijze Multipele Regressie Analyse en de Invloed van Persoonlijke Factoren, 
Teamfactoren op Innovatief Gedrag  
Multiple regressie analyse (stapsgewijs), afhankelijke variabele = innovatief gedrag 







Eindmodel     
Constant  0.11  0.06  
Teamleren totaal 0.46 0.07 .48* 
Leerdoeloriëntatie  0.18 0.07 .19* 




4. Discussie en conclusie  
4.1 Antwoorden op de onderzoeksvragen 
Het doel van dit onderzoek was om inzicht te krijgen in de relatie tussen persoonlijke factoren, 
teamfactoren en innovatief gedrag bij hbo-docenten. Survey-onderzoek vond plaats onder alle docenten 
(n = 233) van de HZ en het onderzoek kende een respons van 62 %. Bij dit onderzoek is uitgegaan van het 
onderzoeksmodel zoals dat in figuur 2 is weergegeven. De daarmee samenhangende centrale vraagstelling 

















Figuur 2. Beginmodel. 
 
     De eerste deelvraag betreft de relatie tussen individuele kenmerken en innovatief gedrag. Uit de 
verkregen resultaten blijkt dat docenten met een wo-master beduidend hoger scoren op innovatief gedrag 
dan docenten die beschikken over een bachelor of hbo-master. Onderzoek van Bouwhuis (2008) bevestigt 
het resultaat dat docenten met een hoger opleidingsniveau meer neigen naar het continue verbeteren van 
hun competenties en hierdoor meer innovatief gedrag vertonen. Bij de overige individuele kenmerken 
geslacht, leeftijd en werkervaring werd geen relatie gevonden met innovatief gedrag. Dit komt overeen 












































positieve relatie tussen leeftijd en innovatief gedrag rapporteren. In dit onderzoek is echter geen relatie 
tussen leeftijd en innovatief gedrag gevonden, wat impliceert dat stereotyperingen over oudere 
werknemers en vermeende lagere niveaus van innovatief gedrag niet door de verkregen data worden 
ondersteund. Het cliché dat oudere werknemers minder bevlogen en energiek zijn wordt eveneens 
ontkracht door de Prins et al.(2012).  
     Vervolgens is de relatie tussen persoonseigenschappen en innovatief gedrag bij hbo-docenten 
onderzocht en daarbij is geconstateerd dat de volgende persoonseigenschappen samenhangen met 
innovatief gedrag: persoonlijk empowerment, combineren werken en leren en leerdoeloriëntatie. Vooral 
leerdoeloriëntatie kende een sterke positieve relatie met innovatief gedrag. Dit komt overeen met 
onderzoek van Bouwhuis (2008), waaruit blijkt dat mensen met een hoge leerdoeloriëntatie gericht zijn op 
het continue verbeteren van zichzelf. Vervolgens kunnen zij nieuwe en complexere taken uitvoeren 
waarbij zij meer innovatief gedrag vertonen. Personen met een hoge leerdoeloriëntatie zien het maken van 
fouten als positieve feedback maar ook als mogelijkheid om van te leren. Theorieën waarin 
leerdoeloriëntatie is opgenomen (Bouwhuis, 2008) baseren zich op de ontwikkelbaarheid van menselijke 
eigenschappen, waarbij het maken van fouten als onderdeel van het leerproces wordt gezien.      
     Verder werd gevonden dat persoonlijk empowerment positief samenhangt met innovatief gedrag, 
hetgeen ook in eerder onderzoek al is geconstateerd (Huiskamp et al., 2008; Knol & Van Lingen, 2009). 
Juist die werknemer met veel persoonlijk empowerment vertoont daadkracht, neemt initiatief tot 
veranderen en is in staat de omgeving te beïnvloeden waardoor innovaties de kans krijgen.  
     Eveneens werd een positieve relatie gevonden tussen het vermogen van docenten voor het combineren 
van werken en leren met innovatief gedrag. Dit resultaat is van belang omdat docenten momenteel naast 
hun uitvoerende taak meer betrokken worden bij innovaties, waardoor zij gelijktijdig moeten produceren 
en innoveren (Ehlen, 2010). Door deze veranderde taakinvulling krijgen docenten meer de rol van 
“change agents” (Schell et al., 2011).  
     In tegenstelling tot de bevindingen van de Hsu et al. (2011) is er geen relatie gevonden tussen de 
persoonseigenschap conscientieusheid en innovatief gedrag. Uit onderzoek van Spoelstra et al. (n.d) blijkt 
dat een hoge mate van conscientieusheid een belemmering vormt voor het uitvoeren van 
ontwikkelingsgerichte taken, omdat zeer consciëntieuze mensen minder creatief en intelligent zijn.  
Terwijl een hoge mate van conscientieusheid juist passend is bij productiegerichte taken (Spoelstra et al., 
n.d.) die meer routinematig zijn. Deze uitkomst geeft de mogelijkheid om te selecteren tussen productie en 
ontwikkelgerichte taken.  
     Als laatste is in dit onderzoek nagegaan of er een relatie is tussen teamfactoren (teamleren, 
taakafhankelijkheid) en innovatief gedrag. Hierbij is een sterke positieve voorspellende relatie gevonden 
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tussen teamleren en innovatief gedrag. Deze bevindingen komen overeen met onderzoek in het hoger 
beroepsonderwijs waarbij teamleren positief samenhing met onderwijsontwikkeling en onderwijskwaliteit 
(Hoogveld et al.,2003; Stalmeijer et al., 2007). Onderzoek toont eveneens een positieve relatie tussen 
teamleren en de mate waarin innovaties bij hbo-docenten effectief zijn (Van Donderwinkel, 2010; 
Timmermans, 2012). Ook is er een positieve relatie tussen taakafhankelijkheid en innovatief gedrag 
gevonden. Dit past bij eerdere onderzoeksbevindingen (Edmondson et al., 2001; Offenbeek, 2001; Van 
den Bossche, 2006; Edmondson et al., 2007; Timmermans et al., 2012) waaruit bleek dat juist door nauwe 
samenwerking een continue sociale interactie ontstaat tussen teamleden. Door de sociale interactie ontstaat 
teamleren waarbij het met elkaar informatie verzamelen, delen, toepassen en opslaan, het proces van  
innovatie positief beïnvloedt. 
     In dit onderzoek is de relatie tussen persoonlijke factoren, teamfactoren en innovatief gedrag bij hbo-
docenten onderzocht (zie figuur 1. Beginmodel). Alles overziend kan geconcludeerd worden dat er een 
relatie bestaat tussen opleidingsniveau, persoonlijke empowerment, combineren werken en leren, 
leerdoeloriëntatie met gerichtheid op continue verbeteren, teamleren, intensieve taakafhankelijkheid en 
innovatief gedrag. Hierbij tonen zowel teamleren als leerdoeloriëntatie zich als voorspeller van innovatief 
gedrag,  waarbij met name de rol van teamleren als zeer bepalend naar voren komt (zie figuur 3. 
Eindmodel ).       
 
 




Figuur 3. Eindmodel. 
 
4.2 Reflectie op de opzet en uitvoering van het onderzoek 
Met betrekking tot de opzet en uitvoering van het onderzoek kunnen een drietal punten worden genoemd. 
Een eerste punt van aandacht is de vraag of de resultaten generaliseerbaar zijn naar andere hogescholen 
dan de hogeschool waar het onderzoek plaatsvond. Sterk is weliswaar dat alle docenten van de hogeschool 
zijn geïncludeerd en dat het onderzoek een respons kende van 62%, maar het onderzoek biedt   
onvoldoende basis voor het generaliseren van de resultaten naar de gehele populatie van hbo-docenten. 












R2= .31  
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invloed gehad hebben op de score op de variabele teamleren omdat de groepsdynamiek mede samenhangt 
met de omvang van het team. Teams van acht tot 10 personen zijn voor teamleren ideaal (Timmermans, 
2012).  
     Een sterk punt is dat de data zijn verzameld met behulp van gevalideerde vragenlijsten, wat de 
validiteit van de uitkomsten verhoogd. De gebruikte vragenlijsten zijn weliswaar gevalideerd voor het 
meten van innovatief gedrag, maar het blijven metingen van de perceptie van de respondent. Deze 
perceptie kan mogelijk verschillen van het daadwerkelijk aanwezige innovatieve gedrag van de 
respondent. Hier komt nog bij dat er mogelijk sprake is van attrition bias (Higgins, & Green,  
2011), omdat een deel van de non-respondenten aangaf vanwege werkdruk niet deel te nemen aan het 
onderzoek, waardoor deze gegevens niet beschikbaar kwamen. Werkdruk en innovatief gedrag staan 
haaks op elkaar omdat dit creativiteit inperkt die nodig is voor innovatievermogen (Chini, 2011).   
    Tot slot is een opmerkelijk punt dat teamleren vele definities heeft, afhankelijk van het gebruikte 
paradigma en perspectief. Dit roept de vraag op in hoeverre deze bevindingen vergelijkbaar zijn met die 
uit eerder onderzoek waar andere definities van teamleren zijn gehanteerd. Toch kennen de verschillende 
definities van teamleren een overeenkomst namelijk het continue proces van sociale interactie tussen 
teamleden waarbij samenwerkend leren voorop staat. Hierbij worden productie- en ontwikkelingsgerichte 
leeractiviteiten ondernomen om informatie te verzamelen, te verwerken en op te slaan (Edmondson et al., 
2001; Offenbeek, 2001; Van den Bossche, 2006; Edmondson et al., 2007; Timmermans et al., 2012). Door 
deze essentiële overeenkomsten uit de verschillende definities van teamleren kan dit onderzoek zeker 
bijdragen aan de verdere theorievorming op dit terrein.  
 
4.3 Theoretische en maatschappelijke relevantie 
 
Van hogescholen wordt in toenemende mate verwacht dat zij bijdragen aan het versterken van de 
kenniseconomie, waardoor innovatie ontstaat. Het vergroten van het innovatieve vermogen is 
noodzakelijk om te kunnen blijven concurreren met de rest van de wereld. Om aan dit maatschappelijk 
belang te kunnen voldoen is het nodig dat hbo-docenten over innovatief gedrag beschikken. Onderzoek 
verrichten waardoor meer inzicht wordt verkregen in de variabelen die tot innovatief gedrag bij hbo-
docenten aanzetten is aangewezen. Hierdoor is het mogelijk om gerichte activiteiten te ontplooien die tot 
innovatief gedrag aanzetten, waardoor het hoger onderwijs in toenemende mate een bijdrage gaat leveren 




4.4 Aanbevelingen  
 
4.4.1. Aanbevelingen voor de praktijk  
De nota ‘Kwaliteit in verscheidenheid' (Ministerie onderwijs, cultuur en wetenschappen, 2011) 
onderstreept het belang om docenten beter toe te rusten op hun taak om studenten op te leiden tot 
innovatieve beroepsbeoefenaars. Om die reden stellen zij dat hbo-docenten over een mastergraad moeten 
beschikken. Uit dit onderzoek blijkt dat in tegenstelling tot een hbo-master een wo-master een voorspeller 
is voor innovatief gedrag. Hierdoor lijkt het aangewezen om docenten op wo-master niveau aan te nemen 
of te professionaliseren als innovatief gedrag wordt gevraagd. 
     In dit onderzoek is er tussen  leeftijd, werkervaring en innovatief gedrag geen relatie gevonden. Dit 
betekent dat jongere werknemers niet innovatiever zijn dan oudere werknemers. Dit pleit voor het 
doorbreken van de leeftijdsstereotypering (De Prins et al., 2012) omdat het heersende beeld dat oudere 
werknemers minder innovatief zijn onjuist is. In de praktijk blijkt vaak dat jonge docenten nog erg op de 
lesuitvoering gericht zijn waardoor zij niet aan de meer overstijgende en ontwikkelgerichte taken 
toekomen. Oudere werknemers kunnen evenals hun jongere collega’s ingezet worden voor innovatieve 
taken aangezien zij niet minder bevlogen of energiek zijn. In het licht van employability heeft de 
leidinggevende de taak om een ‘leven-lang leren’ te bevorderen, waardoor oudere werknemers duurzaam 
inzetbaar zijn en blijven bijdragen aan innovatie (Van der Heijden, 2005). Wel, is het hierbij van belang 
om docenten zelf de regie te geven, waardoor zij dingen uitproberen die tot vernieuwing leiden (Huiskamp 
et al., 2008; Vodegel et al., 2011). 
     Docenten worden naast hun uitvoerende taak steeds meer betrokken bij onderwijsinnovaties (Ehlen, 
2010). Dit vraag van hen dat zij in staat zijn om zowel te kunnen produceren als innoveren. Bij de 
productiegerichte taken van het werk van de hbo-docent is het belangrijker dat de docent over een hoge 
mate van de conscientieusheid beschikt, terwijl een lagere mate van conscientieusheid gunstiger is voor 
innovatieve taken. De uitersten van een hoge en lage mate van conscientieusheid die het werk van een 
hbo-docent vraagt staan haaks op elkaar en zullen waarschijnlijk niet in één persoon aanwezig zijn. 
Hieruit vloeien een aantal praktische vragen voort zoals: Welke consequenties heeft dit voor de 
taakstelling en de teamsamenstelling? Vraagt dit om functiedifferentiatie of wordt per opdracht naar de 
persoonlijke geschiktheid gekeken?  
     Dit onderzoek toont aan dat teamleren een sterke positieve voorspellende relatie heeft met innovatief 
gedrag. Deze bevinding sluit aan bij het voorstel van Van der Bolt et al. (2006) om kennis- of lerende 
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gemeenschappen te creëren waarbinnen betekenisvol, activerend en samenwerkend wordt geleerd. 
Hierdoor ontstaat een krachtige leeromgeving waarbinnen innovatief gedrag tot zijn recht komt. 
     Tot slot is het van belang om een veilige leeromgeving te creëren waarin docenten fouten mogen 
maken waardoor zij zich verder kunnen ontwikkelen. In een dergelijke omgeving ontstaan eerder 
innovaties (Bouwhuis, 2008). 
4.4.2 Aanbevelingen voor vervolgonderzoek 
Het onderzoek vond plaats binnen één hogeschool hetgeen beperkt is en geen rechtvaardiging geeft tot het 
generaliseren van de resultaten naar de gehele populatie van hbo-docenten. Vervolgonderzoek bij andere 
hogescholen wordt voorgesteld. 
     Vanwege een hoge werkdruk gaven een aantal non-respondenten aan geen extra werkzaamheden uit te 
voeren zoals het invullen van een vragenlijst. Hierdoor ontstaat het vermoeden dat werkdruk in het hoger 
onderwijs tot minder innovatievermogen leidt (Chini, 2011). Vervolgonderzoek kan hierop antwoord 
zoeken. 
     Ondanks dat de gebruikte vragenlijsten gevalideerd zijn, is er bij dit onderzoek geen rekening 
gehouden met de aan- of afwezigheid van innovaties op de werkplek, evenals het type innovatie wat 
gaande is. Hierdoor is er geen onderscheid gemaakt tussen vakinhoudelijke en onderwijskundige 
innovaties en of  het incrementele of radicale innovaties betreft. Vervolgonderzoek is aangewezen om te 
achterhalen of verschillende typen innovaties andere uitkomsten geven. 
     Alhoewel het innovatieve gedrag met een gevalideerde lijst is gemeten blijft de vraag of het 
daadwerkelijk aanwezige innovatieve gedrag bij de respondent is gemeten in plaats van de perceptie. 
Vervolgonderzoek bij zowel docenten als hun direct leidinggevende is wenselijk om te achterhalen of de 
resultaten overeenkomen met dit onderzoek. 
     Dit onderzoek verklaart 31% van de variantie op innovatief gedrag, waarvan 27 % door teamleren  
wordt veroorzaakt. Vervolgonderzoek naar de overige 69% is aangewezen. Dit vervolgonderzoek kan zich 
richten op contextuele variabelen voor teamleren en innovatief gedrag zoals: het leerklimaat, de stijl van 
leidinggeven en de externe gerichtheid van het opleidingsteam (Timmermans, Van Lingen, Elseviers, 
Petegem, & Denekens 2011). 
     Een wo-master niveau is een voorspeller van innovatief gedrag. Vervolgonderzoek waarbij onderzocht 
wordt of teams met meer wo-master opgeleiden  innovatiever zijn wordt voorgesteld. 
     De mate waarin iemand consciëntieus is, geeft de mogelijkheid om onderscheid te maken tussen de 
geschiktheid voor productiegerichte of ontwikkelgerichte innovatieve taken. Vervolgonderzoek naar 
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overige persoonseigenschappen die onderscheidend zijn, kan resultaten opleveren die behulpzaam zijn om 
docenten een taak te geven die bij hen past. Daarnaast is het van belang om te achterhalen of en in 
hoeverre iemand de benodigde persoonseigenschappen, voor de uitvoer van bepaalde innovatieve taken, 
verder kan ontwikkelen. Dit inzicht geeft mogelijkheden om tijdens een sollicitatie op te selecteren. 
     Opvallend is dat de literatuur  (Bouwhuis, 2008; Hsu et al., 2011; Huiskamp et al., 2008; Knol & Van 
Lingen, 2009; Spoelstra et al., n.d.; Timmermans, 2012) variabelen uit de persoonlijke factoren 
‘individuele kenmerken’ en ‘persoonseigenschappen’ benoemen die zowel invloed uitoefenen op 
teamleren als op innovatief gedrag. Deze overlappende variabelen  zijn: hoger opleidingsniveau, 
persoonlijke empowerment, conscientieusheid en leerdoeloriëntatie met de individuele wil tot continu 
verbeteren en het combineren van werken en leren. Bij al deze persoonlijke factoren, behalve 
conscientieusheid, wordt in dit onderzoek ook een relatie met innovatief gedrag gevonden. Echter, in dit 
onderzoek  blijkt de onafhankelijke variabele ‘teamleren’ de belangrijkste voorspeller te zijn voor 
innovatief gedrag. Mogelijk is teamleren op te vatten als  modererende variabele omdat teamleren invloed 
heeft op de relatie tussen de persoonlijke factoren als onafhankelijke variabele en de afhankelijke variabel 
innovatief gedrag. Eerder onderzoek (Lim, 2006; Timmermans, 2012) bevestigt dat deze persoonlijke 
factoren aanzetten tot teamleren wat leidt tot innovatie. Docenten met deze persoonlijke factoren zijn ook 
degenen die actief anderen opzoeken, vragenstellen en initiëren om nieuwe dingen op de werkvloer uit te 
proberen. Gezien de veronderstelling dat teamleren een modererende variabele kan zijn tussen 
persoonlijke factoren en innovatief gedrag wordt een vervolgonderzoek voorgesteld om de rol van 
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Bijlage 1: Vragenlijst 
Tekst e-mail bij vragenlijst via de HBO-spiegel 
Beste HZ collega, 
Graag nodig ik je uit om in het kader van mijn master onderwijswetenschappen deel te nemen aan mijn onderzoek getiteld 
"Beïnvloedende factoren op innovatief gedrag". 
Om meer inzicht te krijgen in de relatie tussen persoonlijke factoren, teamfactoren en innovatief gedrag bij hbo-docenten is 
jouw bijdrage aan dit onderzoek van belang.  
Het onderzoek bestaat uit gesloten vragen. Het invullen van de vragenlijst kost ongeveer een kwartier. In het belang van mijn 
onderzoek hoop ik dat je deze tijd vrij wilt maken.  
In dit onderzoek wordt vertrouwelijkheid gewaarborgd. Je informatie wordt geanonimiseerd en is niet naar jou als persoon 
herleidbaar. Vragen over het onderzoek kunnen altijd aan mij gesteld worden.  
Mijn hartelijke dank voor je deelname.  
Vriendelijke groet, 
Nicolette de Klerk – Jolink 
Opleidingscoördinator Verpleegkunde  
 
Tekst Inleiding vragenlijst 
Welkom bij het onderzoek "Beïnvloedende Factoren op Innovatief Gedrag". 
Lees de instructie bij de vragen goed door en beantwoord de vragen zo eerlijk mogelijk. Per 
vraag dient slechts 1 antwoordmogelijkheid aangevinkt te worden. Vul alle vragen in, een fout 
antwoord is hierbij niet mogelijk. 
Bedankt voor je medewerking. 






Tekst bij herinneringsmail: 
Beste collega, 
Voor de herfstvakantie vroeg ik je mijn enquête over "Beïnvloedende factoren op innovatief gedrag" in 
te vullen. Tot op  heden heb je nog niet gereageerd of is de enquête gedeeltelijk ingevuld.  
Ik zou het ontzettend fijn vinden als je alsnog tijd vindt om me te helpen aan een goede respons te 
komen. Je draagt hierdoor direct bij aan de uitkomst van mijn masterthesis. 
Met dank, 
Nicolette de Klerk – Jolink       
Opleidingscoördinator Verpleegkunde 
Weergave digitale vragenlijst uit de HBO- spiegel  
Enquête Beïnvloedende factoren op innovatief 
Groep  
Referentie Voorbeeld 
Unit/Locatie Bachelor of Nursing (HZ University of Applied Sciences) 
Aantal vragen 88 
    
 
  1. Bij welke opleiding bent u werkzaam? 
  
 
A. Engineering, Design & Innovation 
 




D. Opleidingen Informatica 
 








I. Logistiek & Technische Vervoerskunde 
 






M. Commerciële Economie 
 




P. International Business and Management Studies 
 













V. Social Work 
 
W. Human Resource Management 
 
X. International Maintenance Management 
 
Y. Delta Mangement 
 
Z. Opleidingen Informatica 
 
 








3. Wat is je leeftijd? 
     jaar 
 
 
4. Wat is je opleidingsniveau? 
  
 
A. HBO Bachelor 
 
B. WO Bachelor 
 
C. HBO Master 
 




F. Anders nl   
 
 
5. Hoeveel jaar bent je al werkzaam als docent (niet alleen op de HZ)? 
     jaar 
 
 
Beantwoord de vraag voor het opleidingsteam waar je de meeste uren werkt. 
  
6. Hoeveel jaar ben je werkzaam in je huidige opleidingsteam? 
     jaar 
 
 
De volgende 12 stellingen hebben betrekking op hoe je, het afgelopen half jaar, in het algemeen 
met het werk omgaat.  
  
7. Ik houd mijn spullen netjes en schoon. 
  
 








5. helemaal eens 
 
 
8. Ik kan mijzelf vrij goed oppeppen om dingen op tijd af te krijgen. 
  
 













9. Ik ben niet erg systematisch. 
  
 








5. helemaal eens 
 
 
10. Ik probeer alle aan mij opdragen taken gewetensvol uit te voeren. 
  
 








5. helemaal eens 
 
 
11. Ik heb duidelijke doelen voor ogen en werk daar op systematische wijze naar toe. 
  
 








5. helemaal eens 
 
 
12. Ik verknoei veel tijd voordat ik echt aan het werk ga. 
  
 








5. helemaal eens 
 
 
13. Ik werk hard om mijn doelen te bereiken. 
  
 








5. helemaal eens 
 
 
14. Als ik iets beloof kan men erop rekenen dat ik die belofte nakom. 
  
 








5. helemaal eens 
 
 
15. Soms ben ik niet zo betrouwbaar als ik zou moeten zijn. 
  
 













16. Ik ben een productief mens die een klus altijd voor elkaar krijgt. 
  
 








5. helemaal eens 
 
 
17. Het lijkt mij maar niet te lukken om de dingen goed op orde te hebben. 
  
 








5. helemaal eens 
 
 
18. Ik streef erna uit te blinken in alles wat ik doe. 
  
 








5. helemaal eens 
 
 
De volgende 12 stellingen hebben betrekking op hoe je, het afgelopen half jaar, je werkomgeving 
ervaart.  
  
19. Het werk dat ik verricht is erg belangrijk voor mij. 
  
 








5. helemaal eens 
 
 
20. Mijn taken binnen mijn werk zijn voor mij van persoonlijke betekenis. 
  
 








5. helemaal eens 
 
 
21. Mijn werk betekent veel voor mij. 
  
 








5. helemaal eens 
 
 
22. Ik heb vertrouwen in mijn mogelijkheden om mijn werk adequaat te verrichten. 
  
 










5. helemaal eens 
 
 
23. Ik ben zelfverzekerd over mijn capaciteiten om de taken binnen mijn werk te volbrengen. 
  
 








5. helemaal eens 
 
 
24. Ik beheers de vaardigheden vereist voor mijn werk. 
  
 








5. helemaal eens 
 
 
25. Ik beslis in betekenisvolle mate hoe ik mijn werk uitvoer. 
  
 








5. helemaal eens 
 
 
26. Ik kan zelfstandig beslissen hoe ik mijn werk uitvoer. 
  
 








5. helemaal eens 
 
 












5. helemaal eens 
 
 
28. Mijn invloed op het reilen en zeilen binnen mijn opleiding is groot. 
  
 








5. helemaal eens 
 
 













5. helemaal eens 
 
 
30. Ik heb een betekenisvolle invloed op wat er gebeurt binnen mijn opleiding. 
  
 








5. helemaal eens 
 
 
De volgende 9 stellingen hebben betrekking op hoe je, het afgelopen half jaar individueel leert in 
je team.  
  
31. In mijn werk zijn er veel nieuwe dingen te leren. 
  
 








5. helemaal eens 
 
 
32. Het voortdurend verbeteren van vaardigheden is een belangrijk onderdeel in mijn ontwikkeling 
tot een goede docent. 
  
 








5. helemaal eens 
 
 
33. Een moeilijk besluit nemen geeft mij veel voldoening. 
  
 








5. helemaal eens 
 
 
34. Het is belangrijk voor mij om van elk van mijn beroepservaringen te leren. 
  
 








5. helemaal eens 
 
 
35. Ik besteed heel wat tijd aan het leren van nieuwe benaderingen. 
  
 










5. helemaal eens 
 
 
36. Ik leer altijd iets nieuws in mijn werk. 
  
 








5. helemaal eens 
 
 
37. Het maken van fouten is een deel van het leerproces. 
  
 








5. helemaal eens 
 
 
38. Het leren hoe een betere docent te worden is voor mij van fundamenteel belang. 
  
 








5. helemaal eens 
 
 
39. Ik doe veel moeite voor het leren van iets nieuws in mijn werk. 
  
 








5. helemaal eens 
 
 
De volgende 5 stellingen hebben betrekking op hoe je aankijkt tegen vernieuwingen. 
  
40. Ik houd van uitdagende en moeilijke taken waardoor ik nieuwe vaardigheden leer. 
  
 








5. helemaal eens 
 
 
41. Ik geef de voorkeur aan werksituaties die veel kunde en talent vereisen. 
  
 













42. Ik ben bereid een uitdagende taak op me te nemen waar ik veel van kan leren. 
  
 








5. helemaal eens 
 
 
43. Ik ben vaak op zoek naar gelegenheden om nieuwe kennis en vaardigheden op te doen. 
  
 








5. helemaal eens 
 
 












5. helemaal eens 
 
 
De volgende 16 stellingen hebben betrekking op hoe binnen je team wordt omgegaan met kennis 
en informatie die betrekking heeft op je werk. Je kunt per stelling aangeven in hoeverre dit 
volgens jou, het afgelopen half jaar in jouw team voorkomt.  
  





































































































































































































































De volgende 10 stellingen hebben betrekking op de manier waarop binnen je team wordt 
gecommuniceerd. Je kunt per stelling aangeven in hoeverre dit volgens jou, het afgelopen half 
jaar in jouw team voorkomt.  
  
















































































































































De volgende vraag heeft betrekking op de mate waarin je afhankelijk bent van collega's bij het 
uitvoeren van je dagelijkse werk.  
  
71. In mijn werk ervaar ik een: 
  
 
A. lage mate van afhankelijkheid; elkaar verhalen vertellen en ervaringen uitwisselen. 
 
B. minder vrijblijvende vorm van afhankelijkheid; uitwisseling van materialen en advies 
geven. 
 
C. Intensieve vorm van afhankelijkheid; onderlinge afstemming van de beroepsinhoudelijke 
en de didactische aanpak 
 




De volgende 16 items hebben betrekking op de mate waarin jij het afgelopen half jaar in jouw 
werksituatie omgaat met vernieuwingen. Je kunt per item aangeven in welke mate je dat doet.  
  










































































































































































































































Hartelijk bedankt voor je medewerking. 
 
 
 
 
 
 
 
 
